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 n  M  SD  Range Min  Max
Academic readiness         
HS GPA  1,053 3.45 .47  4.00  0.00  4.00 
HS percentile  931  81.87 14.45 91  9  100 
ACT composite  920  24.28 3.33 17  16  33 
ACT English  920  24.72 4.58 25  11  36 
ACT math  920  23.18 3.49 21  15  36 
ACT reading  920  25.72 4.99 23  13  36 
ACT science  920  23.93 3.35 24  11  35 
Self‐efficacy         
Read  1,069 8.38  1.37  7  3  10 
Study  1,069 7.80  1.54  8  2  10 
Intructors  1,068 8.69  1.31  8  2  10 
Laborprogram  1,069 9.21  1.05  10  0  10 
Laborperformance  1,068 9.29  .97  8  2  10 
Papers  1,067 7.89  1.56  10  0  10 
Mathsuccessful  1,069 7.44  1.92  10  0  10 
Notes  1,067 8.30  1.54  8  2  10 
Expectation  1,062 8.25  1.59  10  0  10 
Concepts  1,067 8.26  1.20  9  1  10 
Relationship  1,059 8.29  1.51  10  0  10 
Studyoutclass  1,068 7.51  1.87  10  0  10 
Difficult  1,067 8.35  1.55  8  2  10 
Balance  1,067 8.09  1.54  8  2  10 
Giveup  1,062 9.13  1.23  10  0  10 
Learnhard  1,067 8.78  1.13  7  3  10 
Instructorhelp  1,065 8.95  1.38  8  2  10 
Gradcollege  1,062 9.76  .66  6  4  10 
Goals  1,065 9.16  1.05  8  2  10 
BCdegree  1,059 9.62  .90  10  0  10 
Meetfamfrdexp  1,058 9.14  1.31  10  0  10 
Graduateschool  1,062 8.38  1.99  10  0  10 
Home  1,060 8.54  1.62  10  0  10 






































































































































HS GPA  3.45 a  3.11  3.09  3.20  3.45  3.55  x  x      x  x    x  x   
HS Percentile  81.87 b  73.25  72.11  75.51  82.60  84.68  x  x      x  x    x  x   
ACT Composite  24.28 c  23.92  22.89  23.67  24.13  24.59      x      x      x   
ACT English  24.72 d  23.28  23.02  24.20  24.59  25.18    x        x      x   
ACT Math  23.18 e  22.90  22.10  22.30  22.85  23.47                x  x   
ACT Reading  25.72 e  25.46  24.19  24.88  25.62  26.03                  x   




































   No  Yes    No  Yes 
Read  8.32  8.39    8.40  8.36 
Study  7.62  7.85    7.70  7.82 
Intructors  8.67  8.69    8.77  8.65 
Laborprogram  9.23  9.21    9.24  9.20 
Laborperformance  9.21  9.31    9.24  9.29 
Papers  7.90  7.89    7.88  7.87 
Mathsuccessful  7.52  7.42    7.74d  7.37 
Notes  8.00  8.37a  r = .064, n = 981, 
p = .023 
8.18  8.34 
Expectation  8.13  8.27  r = ‐.082, n = 981, 
p = .005 
8.26  8.22 
Concepts  8.37  8.24  r = ‐.082, n = 981, 
p = .005 
8.40  8.22 
Relationship  8.56  8.72    8.70  8.69 
Studyoutclass  7.38  7.54    7.60  7.48 
Difficult  8.14  8.40b    8.34  8.35 
Balance  8.03  8.11  r = ‐.066, n = 981, 
p = .02 
8.26  8.05 
Giveup  8.93  9.10c    8.99  9.17 
Learnhard  8.65  8.81    8.76  8.78 
Instructorhelp  8.81  8.98    9.00  8.92 
Gradcollege  9.68  9.78  r = .055, n = 981, 
p = .044 
9.67  9.70e 
Goals  9.13  9.16    9.04  9.17 
BCdegree  9.57  9.64    9.56  9.64 
Meetfamfrdexp  9.17  9.14    9.02  9.17 
Graduateschool  8.25  8.41    8.31  8.38 
Home  8.41  8.57  r = ‐.084, n = 981, 
p = .004 
8.69  8.49 


















































Read  8.38  8.33  8.47  8.59  8.15  8.38  8.38                     
Study  7.80  7.47  7.87  8.00  7.57  7.84  7.80                     
Intructors  8.69  8.65  8.86  8.95  8.50  8.66  8.69                     
Laborprogram  9.21  9.17  9.29  9.34  9.23  9.20  9.21                     
LaborPerformance  9.29a  9.00  9.42  9.45  9.32  9.29  9.29  x  x  x  x             
Papers  7.89  7.85  7.91  8.18  7.78  7.88  7.89                     
Mathsuccessful  7.44  7.75  7.73  7.38  7.32  7.37  7.44                     
Notes  8.30  7.96  8.34  8.11  7.98  8.38  8.30    x          x       
Expectation  8.25b  7.92  8.52  8.68  8.05  8.23  8.25    x  x  x  x  x         
Concepts  8.26c  8.48  8.33  8.50  8.15  8.22  8.26                     
Relationship  8.29  8.55  8.82  8.56  8.59  8.70  8.69                     
Studyoutclass  7.51  7.44  7.72  7.65  7.14  7.51  7.51                     
Difficult  8.35  8.34  8.58  8.34  8.15  8.37  8.35                     
Balance  8.09  8.05  8.41  8.13  7.94  8.06  8.09                     
Giveup  9.13  8.83  9.12  9.09  8.95  9.19  9.13                     
Learnhard  8.78  8.61  8.88  8.88  8.56  8.80  8.78                     
Instructorhelp  8.95  8.80  9.14  9.11  8.64  8.95  8.95                     
Gradcollege  9.76  9.63  9.70  9.70  9.72  9.79  9.76                     
Goals  9.16  8.98  9.09  9.50  9.08  9.17  9.16                     
Bcdegree  9.62  9.55  9.57  9.67  9.52  9.65  9.62                     
Meetfamfrdexp  9.14  9.03  9.01  9.21  9.33  9.15  9.14                     
Graduateschool  8.38  8.04  8.52  8.63  8.28  8.39  8.38                     
Home  8.54d  8.51  8.83  8.75  8.07  8.53  8.54          x  x  x       
























































Academic Readiness         
HS GPA  X  X  X  X 
HS Percentile  X  X  X  X 
ACT Composite  X  X    X 
ACT English  X  X  X  X 
ACT Reading  X  X    X 
ACT Math  X  X    X 
Self‐Efficacy (SE)         
Read         
Study      *   
Intructors         
Laborprogram         
LaborPerformance        X 
Papers         
Mathsuccessful    X     
Notes  X    X  X 
Expectation  X      X 
Concepts  X  *     
Relationship         
Studyoutclass         
Difficult      X   
Balance  X  *     
Giveup    *  X  * 
Learnhard      *   
Instructorhelp         
Gradcollege  X  X  *   
Goals        * 
Bcdegree         
Meetfamfrdexp         
Graduateschool         
Home  X      * 
Extracuractvs         













































Read           
Study     .06       .023   
Instructors           
Laborprogram           
LaborPerformance      .021      .03  .012 
Papers           
Mathsuccessful    .014      .029    
Notes  .023    .002  .042      .007   
Expectation  .005     .021      .009   
Concepts  .005  .053      .051    
Relationship           
Studyoutclass          .063   
Difficult     .033       .008   
Balance  .02  .082        .093   
Giveup    .064  .008  .069      .022   
Learnhard     .071       .016   
Instructorhelp          .012   
Gradcollege  .044  .027  .057        
Goals      .09       
Bcdegree           
Meetfamfrdexp        .071    
Graduateschool           
Home  .004     .034    .015  .011   
Extracuractvs           


























































































Read           
Study     .057       .017   
Intructors          .08   
Laborprogram           
LaborPerform     .073  .027      .021  .014 
Papers           
Mathsuccessful  .05  <.001    .01    .001    
Notes  .016  .086  .001  .02      .005   
Expectation  .049    .08  .046      .007   
Concepts  .006       .086    
Relationship     .019       .094   
Studyoutclass  .09    .047       .037   
Difficult     .005  .051      .004   
Balance          .047   
Giveup  .031  .076  .005  .057      .019   
Learnhard     .034       .01   
Instructorhelp     .041       .012   
Gradcollege  .014  .006  .032  .053    .044    
Goals           
Bcdegree           
Meetfamfrdexp        .056    
Graduateschool          .061   
Home  .003    .056  .072    .058  .008   
Extracuractvs           
Items 
Significant 


































Good Performing Stayers  712 70.30% 40  56.30%
Good Performing 
Leavers 
65 6.60% 6  8.50%
Early Leavers  37 4.10% 7  9.90%
Bad Performing Stayers  104 10.70% 11  15.50%
Bad Performing Leavers  81 8.20% 7  9.90%
































Read                
Study    .007     .066 
Intructors    .047      
Laborprogram        
LaborPerformance    .018  .022    .023 
Papers        
Mathsuccessful  .004      .026 
Notes    .003     .003 
Expectation    .004     .031 
Concepts  .072       
Relationship    .088      
Studyoutclass    .024      
Difficult    .022     .019 
Balance    .026      
Giveup    .014     .034 
Learnhard    .006     .098 
Instructorhelp    .008      
Gradcollege  .051      .052 
Goals        
BCdegree        
Meetfamfrdexp  .054       
Graduateschool    .047      
Home  .047  .004     .039 
Extracuractvs        
Items Significant  2(5)  13(14)  1(1)     7(10) 
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The removal of the 71 subjects further increased the number of self‐efficacy items 
that were significantly related to Persistence and Performance. The Persistence outcome 
variable rose to 14 items with significant differences versus 13 in the previous analysis 
and six in the original analysis. The composite variable increased to 10 items with 
significant relationship versus six in the original analysis. The interaction effect between 
Persistence and Performance remained the same, with one item with significant 
difference. The interaction effect had a significant difference with a different self‐efficacy 
item in each of the other three analyses. 
Conclusion 
This chapter presented the analysis of the data to determine whether defining 
academic success simultaneously with Performance and Persistence in a composite 
variable influences the self‐efficacy items versus using Performance and Persistence 
separately. As summarized in Table 9, the number of self‐efficacy items was nearly the 
same across the three different types of analysis. In response, a series of post hoc 
analyses were conducted in order to explore whether different methodologies would 
influence the use of Performance and Persistence outcome measures. These 
methodologies did result in an increase in the number of self‐efficacy items that had 
significant difference.  
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Chapter Five 
Discussion 
The purpose of this study was to explore the influence of being more exact in 
defining academic outcomes to more closely reflect the nature of student’s experience 
and not to group students with different experiences together. Realizing this goal would 
not only help in the research setting to reduce spurious results, it would also help in 
practice to better target interventions and support to specific student populations. 
Therefore, this study explored whether modifying how academic success is 
defined influences its relationship with academic self‐efficacy. This approach follows a 
line of research that began in 1959 and extending to the early 1970s. However, very few 
studies have used this method in the last 30 years.  
In order to explore this question, three methods of defining academic success 
were compared: Performance alone, Persistence alone, and a composite variable that 
accounted for Performance and Persistence together. This composite variable was 
developed by first grouping subjects into two categories based on their cumulative GPA 
being either “good” (greater than 2.25) or “bad”(less than 2.25). This dichotomized 
variable was then combined with information on whether the student had “stayed” or 
“left” the institution. The result was that students were classified in one of the following 
groups: Good Performing Stayers, Bad Performing Stayers, Good Performing Leavers, 
Bad Performing Leavers, or Early Leavers (those students who left the institution before 
receiving any final grades).  
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The current chapter will review the results, including the post hoc analysis in 
terms of the original hypothesis to determine the efficacy of this method of categorizing 
student outcomes. Additionally, alternative explanations for the results as well as 
suggestions for future research will be given. 
Interpretation of Results  
The research question of this study explored whether a composite variable 
would give rise to more significant relationships with academic self‐efficacy items than 
using Performance and Persistence measures independently. The results did not support 
this supposition. Of the 24 self‐efficacy items, Persistence had a significant relationship 
with three, Performance with two and the composite variable with four in the original 
analysis. Even when increasing the p‐value ceiling to .10, Persistence had six, 
Performance had five, and the composite measure had six significant relationships with 
self‐efficacy items. This result was unexpected, given the results from the pilot study, 
and possible reasons are discussed below. 
The recruitment of the subjects was much different in the pilot study than it was 
in this study. Participation in the pilot study was completely voluntary. Incoming 
students were emailed a link to the survey the week prior to the beginning of their first 
term; they were asked to complete it, if possible. Of the 406 incoming students in that 
year, 180 (44.3 percent) completed the survey. The students in this current study were 
presented with the survey as part of their on‐line orientation. All students had to at least 
click through the survey in order to move to the next section of the orientation. While 
students were not required to complete the survey, the approach was much more 
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coercive. The self‐selection aspect in the pilot study could have resulted in different 
results because of this voluntary response bias. 
Additionally, while the students were given the option and the directions on 
how to skip the survey, very few did. Therefore, the personal engagement in the survey 
may have been low. Over‐incentivizing or obligating subjects to participate can 
introduces a bias where subjects are more motivated to complete the survey quickly 
than to give thoughtful, honest answers. That said, the overall survey concluded with 
three open‐ended questions asking what the students were excited about, what they 
were concerned about, and if they had any other comments. While in‐depth analysis 
was not performed, the institution reported that 93.8 percent of the students responded 
to the first open‐ended question; 87.8 percent to the second, and 30.6 percent gave 
comments in the third. This perhaps is an indication that a majority were engaged in the 
survey. An area for future study is whether the 71 subjects who did not have any 
variation in their scores and were removed from the dataset in the post hoc analysis are 
the same as these who did not leave any comments on the open‐ended questions.  
Future research could further analyze the difference in responses and outcomes 
for those students who gave comments and those who did not in order to help 
determine who should remain in the dataset. This might also be a marker for those 
students with a specific kind of risk factor; the institution could use this information in 
order to target services to address these concerns. 
It is recommended that future surveys include reverse scored items and other 
mechanisms to determine the level of engagement or honesty in the survey. These 
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answers could provide an internal reliability measure and those subjects who do not 
meet a set threshold could be excluded from the analysis or analyzed separately as a 
group. The data in the current study provide evidence that those subjects who have no 
variation and were likely not engaged in the survey were more likely to be Early 
Leavers. This could be a source of information for the institution to intervene with the 
students either to help them address those issues or to help them find alternative options 
for their future.  
The composite measure’s subgroup differences between those students who 
seemed engaged in the survey and those who did not, provide evidence that these 
groups are different in their outcomes. Those students who did not have any variation 
among their responses to the self‐efficacy items were proportionally overrepresented as 
Early Leavers. It may be that such a survey is important not for its answers but for its 
engagement, in identifying those students at risk for leaving in their first term. 
Furthermore, while the lack of variation among the 71 or 6.6 percent of 
respondents is evidence of their lack of engagement in the survey, it is difficult to argue 
that the lack of engagement was limited to these students and that excluding them from 
the analysis resolved these issues. There is, however, some indication from the post hoc 
analysis that the rest of the data acted in a more theoretically and empirically anticipated 
manner. 
Another challenge to the data is that some of the Self‐Efficacy items were 
negatively related to academic performance, which was theoretically and empirically 
unexpected. One explanation is that while having separate definitions, Self‐Efficacy and 
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Confidence are in some ways very difficult to separate. The negative relationship 
between some of these items might reflect of over‐confidence rather than high self‐
efficacy.  
If incoming students report a high degree of certainty that they will be able to 
“perform and accomplish key expectations and responsibilities needed to be successful 
in college” (paraphrased from the sentence stem used in the actual self‐efficacy survey), 
it could be interpreted as a cause for concern as an indication of a lack of appropriate 
and motivating fear. This is particularly true for low‐income and first‐generation 
students who might not have had access to individuals with whom they identify who 
have been successful in completing higher education. This, according to Bandura (1977), 
is an important mechanism for developing self‐efficacy. The question is whether this 
current research methodology and survey appropriately tease out this concept.  
Another possibility is that the survey does not measure self‐efficacy. There does 
seem to be a fine line between self‐efficacy and confidence. The high scores on the self‐
efficacy items reflect a level of over‐confidence and naiveté about college. In this case, 
high scores on the self‐efficacy items would be a risk factor for academic success. It is 
also likely that there is such a thing as fragile self‐efficacy, which would crumble at the 
first sign of challenge. 
In this respect, having the survey prior to the students’ arrival on campus might 
not be the most appropriate timing. Perhaps students need the context of having 
attended some classes before they can truly assess themselves. The context is important. 
If one does not have a context, can he or she truly determine the likelihood of success? 
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The difficulty with this last argument is that this survey followed the best 
practices for self‐efficacy studies. The sentence stem was identical to that recommended 
by Bandura (1980, 2006); the language of the items followed the recommendations.  
Some argument can be made that due to the study using a 0‐10 scale rather than 
a 0‐100 scale it resulted in less differentiation between subjects. The 0‐100 scale was used 
in the pilot study at the recommendation of Bandura. It was changed to a 0‐10 scale 
because the pilot subjects did not use the full range of the scale and overwhelmingly 
limited their response to the “10s.” Additionally, some pilot respondents expressed 
confusion on the scale. 
Another area requiring further study stems from the fact that many of the self‐
efficacy items, including those with statistically significant results, were positively 
related to retention, but were negatively related with Performance. While these results 
are difficult to interpret, they do provide support for the argument that Performance 
and Persistence are 2 different and important outcomes and are not simply 
interchangeable definitions of academic success. If this is true, then they should not be 
treated as such in the literature. 
More work is also needed to ensure that the different items on the self‐efficacy 
survey are independent from each other. In some respects, there was an assumption that 
each of the 24 items was different and were not interrelated. There was also an 
assumption that the self‐efficacy items were important to ultimate success.  
Due to the lack of results supporting the hypothesis, a series of additional tests 
were conducted. The original analysis examined Performance and Persistence 
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separately, which is typical in current research and practice. The composite variable was 
proposed because it offered a feasible way to describe the different experiences of 
students. One of the limitations of examining Performance and Persistence separately is 
that it only looks at the influence of the individual variable without accounting for any 
interaction between the two. This approach does not distinguish between the influences 
of the interaction of the variables with each other and each one’s additive or subtractive 
influence on each other.  
When Performance and Persistence are examined as two separate and distinct 
variables, the assumption is that any relationship is based only on that individual item 
and not any residual relationship with the other variable. However, we know that this is 
likely not the case, as academic performance is highly related to retention. In the dataset 
of this current study, the average GPA of those who were retained was a 3.5 while those 
who were not retained was a 3.2 (F (1,981) = 40.5, p < .001). It would therefore be 
expected that any relationship with Performance would change depending on the 
Persistence of the student. Thus, it would be important to look at the interaction 
consequence of these two variables.  
Additionally, in order to explore how self‐efficacy relates to Performance outside 
of its relationship with Persistence and vice versa, a two‐way ANOVA was performed. 
This analysis revealed that while only one self‐efficacy item was related to the 
interaction effect of Performance and Persistence, the analysis did increase the number 
of items that were significantly related to Persistence. Additionally, there was a slight 
increase in the number of items related to Performance. This implies that the influence of 
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Performance on Persistence was mediating many of the items’ relationship with 
Persistence. Persistence, in and of itself, without the influence of Performance, was 
revealed as an important outcome measure for Academic Self‐efficacy. 
The ANCOVA results then took these results to the next level by controlling for 
the influence of students’ previous academic achievement. This allowed the examination 
of Performance and Persistence while controlling for high school GPA. Again, in this 
analysis, more self‐efficacy items were related to the outcome measures, with the largest 
changes coming to Persistence and the composite measure.   
Conclusion 
In this study, I have explored whether defining student success using 
Performance and Persistence concurrently versus separately increases the number of 
statistically significantly related self‐efficacy items. The purpose of this work was to 
explore how defining student success influences the ability of research to uncover those 
student attributes that are related to success and to do so in such a way that would be 
useful to practitioners in order to develop targeted interventions. The research sought to 
explore a method for defining an outcome variable that more accurately reflects the 
different populations of students. Almost all student success literature uses either 
performance (GPA) or persistence (retention) as the primary outcome measures. 
However, as discussed in the literature review, very few recent studies have brought 
them together. 
While the initial results did not support the expectation that the composite 
variable would result in increased efficacy, the post hoc exploratory analysis provides 
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encouragement and direction for future research. The results, taken together, support 
the argument that Performance and Persistence should be considered together when 
conducting higher education outcomes research. The interaction and the unique 
contribution of these measures should be accounted for in order to gain the best and 
most accurate understanding of the influence and relationship with other variables.  
Institutions should be encouraged to supplement the current standard methods 
of reporting student outcomes to reflect student performance and persistence. This will 
help the institution gain a better of understanding of their student and to guide specific 
interventions. 
This study should also guide institutions to develop interventions and transition 
programming toward specific populations of students. At the base level, institutions 
should recognize that some students leave prior to the end of their first term. There 
might be specific interventions developed to help potential Early Leavers to either 
address the issues causing them to leave or to make changes in the institutional 
admissions or student decision‐making process. Similarly, institutions should recognize 
that not all students who leave do so when they are performing badly rather than 
assuming students whose GPA is satisfactory will automatically stay at the institution.  
Given that these measures are readily available and that they represent different 
aspects of student success, it seemed reasonable to bring them together into one 
composite measure. Clearly, neither Performance nor Persistence completely describes 
the student experience. Neither measure is a satisfactory proxy but they have been 
convenient proxies for student success. However, it is also acknowledged that, even 
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together, Performance and Persistence do not completely describe student success or 
failure.  
It can be argued that student success is incompletely defined by Performance 
and Persistence. Certainly students leave for multiple and different reasons as has been 
discussed by a number of researchers included Clifford Adelman (2006) and Dorothy 
Knoell (1966), who provided some of the original direction for this current study. 
Adelman has used the term “Swirler” to reference those students who attend multiple 
institutions in order to pursue their personal and/or curricular needs (Adelman, 2005). 
When these students leave a given institution, it is not because of a lack of success on the 
students’ part but as an intentional and positive decision. Additionally, neither 
Performance nor Persistence address whether the student is actually learning anything 
in the experience. Student learning outcomes, while an important part of higher 
education curriculums and accreditation, are very difficult to measure both intra‐ and 
inter‐institutionally. Thus, they are not often included in higher education research on 
those attributes related to student success.  
Graduation is another measure that should have some bearing on the definition 
of student success. While it is more often seen in higher education research, the length of 
time that it takes to adequately measure the result is a disincentive to researchers and 
practitioners who are interested in measuring the effectiveness of a given intervention or 
to determine the influence of a current variable. Lastly, Performance and Persistence do 
not address what the student might be gaining outside of the classroom. For these 
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reasons, it is likely that Performance and Persistence will continue to be used in higher 
education research. 
In order to bring Performance, a continuous variable, and Persistence, a discrete 
variable, together into one composite categorical measure, Performance was 
dichotomized into two groups: good and bad Performance. This two‐level variable was 
then combined with Persistence to create five possible groups: Good Leavers, Good 
Stayers, Bad Leavers, Bad Stayers, and Early Leavers. 
One of the purposes of this current study was to provide a mechanism to define 
student success in such a more comprehensive way to include both Performance and 
Persistence and to do so in such a way that would be “doable” for institutions. Even 
though Performance is on a fixed scale of 0 to 4.0, the number of possible combinations 
of Performance and Persistence is far more than what would be practical to develop 
distinct categories of success. The usefulness of developing a composite variable is in 
being able to separate students in categories that could be specifically studied and for 
whom programs could be targeted to address their specific needs. One could easily 
imagine targeted programming to students who are potential high performing leavers or 
who are low performing stayers. However, once the groups become less distinct as more 
levels of the Performance variable are used, it gets harder to understand their utility.  
While simple labels like “Good Leaver” or “Bad Stayer” are helpful in 
conceptualizing the difference in the experience and nature of different groups of 
students, the process of dichotomizing continuous variables may, in itself, introduce bias 
into the data, as well as bring with it other statistical challenges (Irwin & McClelland, 
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2003; MacCallum, Zhang, Preacher, & Rucker, 2002). Specifically, dichotomizing results 
in the loss of statistical power at a level akin to reducing the sample size. Additionally, it 
may result in spurious results and a lack of reliability (Dawson & Weiss, 2012) . 
MacCallum et al. (2002) provide information on a few situations where 
dichotomization are appropriate. This includes those situations where there is a “clear 
scale point that differentials the classes” and where the data distribution is exceptionally 
skewed (p. 38). Neither was the case in the current study. In fact, previous institutional 
research had not been able to identify a distinct GPA level where there was a marked 
difference in retention rates. The distribution of cumulative GPA was also fairly normal. 
One challenge for future studies that undertake this problem and want to use 
student categories is to determine how many categories or GPA levels to use. In the 
extreme, a 4.00 GPA scale gives 400 different levels and combined with Persistence, 
there would be 800 different categories of groups if each of these levels were viewed in 
categorical or ordinal manner. How many of these 800 would be meaningful? There are 
undoubtedly more than two levels of Performance. The question is how many levels are 
useful. 
It is perhaps a question that could be addressed through Extreme Groups 
Approach (EGA) where only those with high or low Performance are examined and 
those in the middle are excluded from the analysis (Preacher, Rucker, MacCallum, & 
Nicewander, 2005). However, this method is not without its own challenges that are 
similar to dichotomizing as it restricts the data range. EGA might provide a method of 
comparing those students whose experience is categorically different by multiple 
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degrees in a way that is preferable to dichotomizing at a set point where individuals on 
either side of the line are actually very similar but are treated as very different (Altman 
& Royston, 2006).  
The different needs of research versus practice are at the core of the discussion of 
whether to retain variables at the continuous level or to modify them into categorical 
variables (Altman & Royston, 2006; MacCallum et al., 2002). To maintain the power of 
Performance as a continuous variable is undoubtedly better from a research perspective.  
However, in practice having distinct categories that come from making categorical 
variables makes the different populations simpler to conceptualize and to develop target 
services.  
The next steps should include replicating the exploratory analysis of this study 
and to controlling for high school GPA and/or other Academic Readiness measures. 
Other potentially related measures that should be explored include first generation 
status and low‐income students in samples with a broader range of financial 
backgrounds. 
Additionally, this research should encourage others to reexamine previous 
academic success studies that used Performance or Persistence in isolation as the 
outcome measure. In particular, the results may spur further investigation of those 
studies of non‐cognitive variables and of variables that appeared not to have a 
significant influence on retention alone. Researchers and practitioners should be 
encouraged to consider the complexity of the student experience when designing 
studies and when developing interventions to address student success.   
85
 
 
Appendix A: Incoming Student Survey 
 
86
87
88
89
90
91
92
93
 
94
 
 
References  
Adelman, C. (2005). Geographic mobility among the ‘swirlers’: Where do they come from? 
Where do they go. Paper presented at the Annual Forum of the Association for 
Institutional Research. San Diego, CA. 
Adelman, C. (2006). The Toolbox Revisited: Paths to Degree Completion From High 
School Through College. US Department of Education.  
Allen, J., Robbins, S. B., & Sawyer, R. (2009). Can Measuring Psychosocial Factors 
Promote College Success? Applied Measurement in Education, 23(1), 1‐22. 
doi:10.1080/08957340903423503 
Altman, D. G., & Royston, P. (2006). The cost of dichotomising continuous variables. 
BMJ : British Medical Journal, 332(7549), 1080‐1080.  Retrieved from 
http://www.ncbi.nlm.nih.gov/pmc/articles/PMC1458573/ 
Bandura, A. (1977). Self‐efficacy: Toward a unifying theory of behavioral change. 
Psychologyical Review, 84, 191‐215.  
Bandura, A. (2006). Guide for constructing self‐efficacy scales. In F. Pajares & T. C. 
Urdan (Eds.), Self‐efficacy beliefs in adolescents. Charlotte, NC Information Age 
Publishing, Inc. 
Bandura, A. (Ed.) (1995). Self‐efficacy in changing societies. New York: Cambridge 
University Press. 
Bandura, A., Adams, N. E., Hardy, A. B., & Howells, G. N. (1980). Tests of the generality 
of self‐efficacy theory. Cognitive Therapy and Research, 4(1), 39‐66.  
Baumeister, R. F., Campbell, J. D., Krueger, J. I., & Vohs, K. D. (2003). Does High Self‐
Esteem Cause Better Performance, Interpersonal Success, Happiness, or 
Healthier Lifestyles? Psychological Science in the Public Interest, 4(1), 1‐44. 
doi:10.1111/1529‐1006.01431 
Bean, J., & Eaton, S. B. (2002). The Psychology Underlying Successful Retention 
Practices. Journal of College Student Retention: Research, Theory & Practice, 3(1), 73‐
89.  Retrieved from 
http://search.ebscohost.com/login.aspx?direct=true&db=eric&AN=EJ635275&site
=ehost‐live 
Bloom, B. S. (1976). Human characteristics and school learning. New York: McGraw‐Hill. 
Boyer, E. L., & Michael, W. B. (1965). Outcomes of College. Review of Educational Research, 
35(4), 277‐291. doi:10.2307/1169625 
Brown, S. D., Tramayne, S., Hoxha, D., Telander, K., Fan, X., & Lent, R. W. (2008). Social 
cognitive predictors of college students’ academic performance and persistence: 
A meta‐analytic path analysis. Journal of Vocational Behavior, 72(3), 298‐308.  
Cope, R., & Hannah, W. (1975). Revolving college doors: The causes and consequences of 
dropping out, stopping out, and transferring. New York: John Wiley & Sons. 
Cortes, C. M. (2013). Profile in action: Linking admission and retention. In D. H. 
Kalsbeek, B. O. Barefoot, & J. L. Kinzie (Eds.), Reframing retention strategy for 
institutional improvement. San Fransisco: Jossey‐Bass. 
95
 
 
Dawson, N. V., & Weiss, R. (2012). Dichotomizing Continuous Variables in Statistical 
Analysis: A Practice to Avoid. Medical Decision Making, 32(2), 225‐226. 
doi:10.1177/0272989x12437605 
Dietsche, P. H. J. (1990). Freshman attrition in a college of applied arts and technology of 
Ontario. The Canadian Journal of Higher Education, 20(3), 65‐84.  
Eckland, B. K. (1964). A Source of Error in College Attrition Studies. Sociology of 
Education, 38(1), 60‐72. doi:10.2307/2111818 
Fishman, J. A., & Pasanella, A. K. (1960). College Admission‐Selection Studies. Review of 
Educational Research, 30(4), 298‐310. doi:10.2307/1168852 
Garrett, H. F. (1949). A Review and Interpretation of Investigations of Factors Related to 
Scholastic Success in Colleges of Arts and Science and Teachers Colleges. The 
Journal of Experimental Education, 18(2), 91‐138. doi:10.2307/20153817 
Iffert, R. E. (1957). Retention and withdrawal of college students. Washington, DC: U. S. 
Department of Health, Education, and Welfare, Office of Education. 
Irwin, J. R., & McClelland, G. H. (2003). Negative Consequences of Dichotomizing 
Continuous Predictor Variables. Journal of Marketing Research, 40(3), 366‐371. 
doi:doi:10.1509/jmkr.40.3.366.19237 
Jaschik, S. (2014, October 27). Admissions Psychology. Retrieved from Inside Higher Ed 
website: https://www.insidehighered.com/news/2014/10/27/rose‐hulman‐plans‐
add‐new‐psychological‐test‐admissions‐process Retrieved from 
https://www.insidehighered.com/news/2014/10/27/rose‐hulman‐plans‐add‐new‐
psychological‐test‐admissions‐process 
Johansson, C. B., & Rossmann, J. E. (1973). Persistance at a liberal arts college: A 
replicated, five‐year longitudinal study. Journal of Counseling Psychology, 20(1), 1‐
9. doi:10.1037/h0034072 
Knoell, D. M. (1960). Institutional research on retention and withdrawal. In H. T. 
Sprague (Ed.), Research on College Students (pp. 41‐65). Boulder, CO: Western 
Interstate Commission for Higher Education and The Center for the Study of 
Higher Education. 
Knoell, D. M. (1966). A critical review of research on the college dropout. In L. A. Pervin, 
L. E. Reik, & W. Dalrymple (Eds.), The college dropout and the utilization of talent 
(pp. 63‐81). Princeton, NJ: Princeton University Press. 
Lloyd‐Jones, E. M. (1929). Student Personnel Work at Northwestern University. Chicago: 
Harper and Brothers. 
Lotkowski, V. A., Robbins, S. B., & Noeth, R. J. (2004). The role of academic and non‐
academic factors in improving college retention, ACT Policy Report. Retrieved from 
Iowa City, IA:  
MacCallum, R. C., Zhang, S., Preacher, K. J., & Rucker, D. D. (2002). On the practice of 
dichotomization of quantitative variables. Psycholgical Methods, 7(1), 19‐40.  
Maudal, G. R., Butcher, J. N., & Mauger, P. A. (1974). A multivariate study of personality 
and academic factors in college attrition. Journal of Counseling Psychology, 21(6), 
560‐567. doi:10.1037/h0037306 
96
 
 
Messick, S. (1979). Potential uses of noncognitive measurement in education. Journal of 
Educational Psychology, 71(3), 281‐292. doi:10.1037/0022‐0663.71.3.281 
Panos, R. J., & Astin, A. W. (1968). Attrition among College Students. American 
Educational Research Journal, 5(1), 57‐72. doi:10.2307/1161701 
Pantages, T. J., & Creedon, C. F. (1978). Studies of College Attrition: 1950‐1975. Review of 
Educational Research, 48(1), 49‐101. doi:10.2307/1169909 
Pervin, L. A., Reik, L. E., & Dalrymple, W. (1966a). Personal determinants and their 
interaction with environment. In L. A. Pervin, L. E. Reik, & W. Dalrymple (Eds.), 
The College Dropout and the Utilization of Talent. Princeton, New Jersey: Princeton 
University Press. 
Pervin, L. A., Reik, L. E., & Dalrymple, W. (Eds.). (1966b). The College Dropout and the 
Utilization of Talent. Princeton, New Jersey: Princeton University Press. 
Pitcher, R. W., & Blaushild, B. (1970). Why college students fail. New York: Funk & 
Wagnalls Publishing Company, Inc. 
Preacher, K. J., Rucker, D. D., MacCallum, R. C., & Nicewander, W. A. (2005). Use of the 
extreme groups approach: a critical reexamination and new recommendations. 
Psychol Methods, 10(2), 178‐192. doi:10.1037/1082‐989x.10.2.178 
Reik, L. E. (1962, May 19, 1962). The dropout problem. The Nation, 194, 442‐446. 
Richardson, M., Abraham, C., & Bond, R. (2012). Psychological correlates of university 
studentsʹ academic performance: a systematic review and meta‐analysis. 
Psychological Bulletin, 138(2), 353.  
Robbins, S. B., Huy, L., Davis, D., Carlstrom, A., Lauver, K., & Langley, R. (2004). Do 
Psychosocial and Study Skill Factors Predict College Outcomes? A Meta‐
Analysis. Psychological Bulletin, 130(2), 261‐288. doi:10.1037/0033‐2909.130.2.261 
Rose, H. A. (1964). Prediction and prevention of freshman attrition. (Doctor of Philosophy), 
University of Kentucky.    
Rose, H. A. (1965). Prediction and prevention of freshman attrition. Journal of Counseling 
Psychology, 12(4), 399‐403.  
Rose, H. A., & Elton, C. F. (1966). Another look at the college dropout. Journal of 
Counseling Psychology, 13(2), 242‐245. doi:10.1037/h0023409 
Rossmann, J. E., & Kirk, B. A. (1970). Factors related to persistence and withdrawal 
among university students. Journal of Counseling Psychology, 17(1), 56‐62. 
doi:10.1037/h0028636 
Savicki, V., Schumer, H., & Stanfield, R. E. (1970). Student role orientations and college 
dropouts. Journal of Counseling Psychology, 17(6, Pt.1), 559‐566. 
doi:10.1037/h0029911 
Sedlacek, W. E. (2004a). Beyond the Big Test: Noncognitive Asessment in Higher Education. 
San Francisco: Jossey‐Bass. 
Sedlacek, W. E. (2004b). Beyond the big test: Noncognitive assessment in higher education. San 
Francisco: Jossey‐Bass. 
Sedlacek, W. E., & Brooks, G. C. (1976). Racisim in American education: A model for change. 
Chicago: Nelson‐Hall. 
97
 
 
Snyder, V., Hackett, R. K., Stewart, M., & Smith, D. (2003). Predicting academic 
performance and retention of private university freshmen in need of 
developmental educaiton. Research and Teaching in Development Education, 19(2), 
17‐28.  
Sprague, H. T. (Ed.) (1960). Research on College Students. Boulder, CO: Western Interstate 
Commission for Higher Education and The Center for the Study of Higher 
Education. 
Suczek, R. F., & Alfert, E. M. (1966). Personality characteristics of college dropouts 
(Cooperative research project, no. 5‐8232). Retrieved from Berkeley, CA:  
Summerskill, J. (1962). Dropouts from college. In N. Sanford (Ed.), The American college: 
A psychological and social interpretation of the higher learning (pp. 627‐657). New 
York: John Wiley & Sons. 
Thresher, B. A. (1966). College admission and the public interest. New York: The College 
Entrance Examination Board. 
Wooster, G. F., & Stover, W. W. (1958). Lost: Students. Educational Research Bulletin, 37(4), 
85‐90. doi:10.2307/1474906 
Zajacova, A., Lynch, S. M., & Espenshade, T. J. (2005). Self‐efficacy, stress, and academic 
success in college. Research in Higher Education, 46(6), 677‐706.  
   
98
VITA 
Curtis Theodore Sandberg 
 
Educational institutions attended and degrees awarded 
University of Wyoming, Laramie, WY 
Master of Public Administration, 2001 
University of Wyoming, Laramie, WY 
Master of Science, 1995 
University of Wyoming, Laramie, WY 
Bachelor of Science, 1992 
Professional positions held 
Director of Academic Services,  
Berea College, Berea, KY, June 2007 ‐ Present 
Associate Director, Student Educational Opportunity, 
University of Wyoming, Laramie, WY, 2005 ‐ 2007 
Project Director, Student Support Services (SSS),  
University of Wyoming, Laramie, WY, 2001 ‐ 2005 
Project Director, TRIO Dissemination Partnership Program,  
University of Wyoming, Laramie, WY, 2000 ‐ 2003 
Coordinator, Academic Services,  
University of Wyoming, Laramie, WY, 1999 ‐ 2001 
Retention Specialist, Student Support Services,  
University of Wyoming, Laramie, WY, 1998 ‐ 1999 
Instructor,  
Tohoku Foreign Language College; Sendai, Japan, 1995 ‐ 1998 
Research Coordinator, Wyoming Human Services Training Institute,  
University of Wyoming, Laramie, WY, 1993 ‐ 1995 
   
99
Scholastic and professional honors 
Berea College Student Government Association (SGA) 
Service to Students Award, 2013 
University of Michigan, Bentley Historical Library 
Bordin‐Gillette Researcher Travel Fellowship, 2012 for archival research of late 
Congressman William Ford’s papers related to the history of the TRIO programs 
and the Higher Education Act. 
Pell Institute for the Study of Opportunity in Higher Education 
Research Support Grant, 2013 
Golden Key National Honor Society 
Member, 2010 
Phi Kappa Phi 
Member, 2001 
University of Wyoming 
Public Administration Elwood Mead Book Award for Academic Achievement, 
2001 
Psi Chi ‐ National Honor Society in Psychology 
Member, 1988  
University of Wyoming chapter President, 1989‐1992 
Council for Opportunity in Education (www.coenet.us) 
Treasurer & Executive Board member, 2006‐2008 
National Board member, 2002‐2008 
Finance committee member, 2004‐2008 
Investments Subcommittee, Grants Subcommittee – 2004‐ 2008 
Strategic Planning committee, 2002‐2008 
International Access committee, 2002‐2008 – Chair, 2003‐2004 
ASPIRE – Regional TRIO professional association 
Regional President, 2003‐2004 
Wyoming Chapter President, 1999‐2000 
Board member, 1999‐2000 & 2002‐2006 
Leadership and Professional Development Chair 2000‐2003 
Finance, Personnel, and Strategic planning committees 
Solid Rock Outdoor Ministries 
Board member, 2002‐2005 
100
